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Differenzieren im selektiven Schulsystem
Der Widerspruch zwischen den gesellschaftlichen 
Funktionen der Schule und der Forderung nach individueller 
Förderung
David Labhart, Silvia Pool Maag, Elisabeth Moser Opitz
Zusammenfassung: Im Beitrag wird eine Studie vorgestellt, in der mit einer schriftlichen Befragung 
an einer Stichprobe von 290 Lehrpersonen (Primarstufe und Sekundarstufe) untersucht worden ist, wel-
che Formen der Differenzierung in inklusiven und separativen Settings eingesetzt werden� Die Ergeb-
nisse zeigen, dass Differenzierungsformen, die individuelle Lernvoraussetzungen berücksichtigen (z� B� 
individuelle Wochenpläne), im separativen Setting signifikant häufiger eingesetzt werden als in inklusi-
ven Kontexten und dass sich die Regellehrpersonen an den „Mittelköpfen“ orientieren� Diese Ergebnisse 
werden vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Funktionen der Schule diskutiert�
Schlüsselwörter: Differenzierung, inklusiver Unterricht, offener Unterricht, gesellschaftliche Funktio-
nen der Schule
Abstract: Differentiation is considered to be an important teaching strategy in inclusive classrooms� 
The aim of this study is to investigate the implementation of differentiation in inclusive and special ed-
ucation settings� Data was collected by an online questionnaire from 290 primary and secondary school 
teachers� Results show that differentiation, which takes into account the needs of individual students, is 
significantly more frequent in special education settings� Regular teachers show an orientation towards 
the average („Mittelköpfe”)� This result is discussed on the background of the societal functions of the 
school�
Keywords: differentiation, inclusive education, societal functions of the school
Lehrpersonen haben die Aufgabe, Schülerinnen und Schüler mit unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen adäquat zu fördern, individuelle Stärken und Schwächen früh zu erken-
nen und professionell mit heterogenen Lerngruppen umzugehen (Bildungsdirektion Zü-
rich 2009; KMK 2011)� Im Kontext der Umsetzung von Inklusion zeigt sich diese Heraus-
forderung verstärkt� In den letzten Jahren wurde im öffentlichen Bildungsdiskurs für die 
Notwendigkeit, mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen professionell umzugehen, 
zunehmend der Begriff der individuellen Förderung verwendet� Nach Klieme und War-
was (2011) gibt es drei Varianten des pädagogischen Verständnisses von individueller 
Förderung bzw� drei unterschiedliche Vorgehensweisen zum Umgang mit unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen der Lernenden: kompensatorische Trainings- und Zusatzan-
gebote, vielfältige Lernwege durch offenen Unterricht sowie innere Differenzierung 
durch adaptiven Unterricht�
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Zur Verbreitung und zur Wirksamkeit von Offenem und Adaptivem Unterricht lie-
gen vielfältige Forschungsergebnisse vor (Übersicht z� B� bei Schneuwly 2014)� Folgerun-
gen daraus haben Eingang in die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen gefunden� 
So wird davon ausgegangen, dass die Kompetenz von Lehrpersonen zur Inneren Diffe-
renzierung durch Aus- und Weiterbildung nachhaltig verändert werden kann (Schneuwly 
2014)� Nicht berücksichtigt wird in diesem (fach-)didaktischen Diskurs jedoch, dass der 
Einsatz von Differenzierungsmaßnahmen auch von institutionellen Rahmenbedingun-
gen beeinflusst ist und deshalb nicht alleine vom professionellen Handeln von Lehrper-
sonen abhängt� Bedeutsam für die Unterrichtsgestaltung sind gemäß Tillmann (2007, 32) 
auch die vorherrschenden „strukturell selektiven Rahmenbedingungen des Bildungssys-
tems“� Beim Einsatz von Differenzierungsmaßnahmen stellt sich deshalb die Frage, was 
„Lehrer/innen eigentlich daran hindern könnte, die formulierten Ansprüche zu realisie-
ren“ (Wischer 2008, 17)�
Mit dieser Thematik befasst sich der Artikel� Im ersten Teil erfolgt eine Auseinander-
setzung mit der Thematik der Differenzierung im Kontext der gesellschaftlichen Funkti-
onen der Schule� Im zweiten Teil werden Ergebnisse einer Evaluationsstudie präsentiert, 
die untersuchte, welche Maßnahmen zur Inneren Differenzierung Lehrpersonen in in-
klusiven und separativen Settings einsetzen� Diese Praxis wird anschließend mit Bezug 
auf die gesellschaftlichen Funktionen der Schule diskutiert�
Differenzierung
Sandfuchs (1994) beschreibt, dass schon Herbart um 1800 die „Verschiedenheit der 
Köpfe“ als Hauptproblem des damals aufkommenden Klassenunterrichts bezeichnet 
hatte� Ernst Christian Trapp, ein Zeitgenosse von Herbart, hatte als Lösung des Problems 
vorgeschlagen, den Unterricht an den „Mittelköpfen“ auszurichten (Sandfuchs 1994)� Als 
Kritik an dieser Orientierung erfolgte in den 1970er-Jahren (Klafki, Stöcker 1976) und 
erneut im Anschluss an die erste PISA-Studie nach 2000 eine intensive Auseinanderset-
zung mit der Thematik der Inneren Differenzierung als Strategie zum Umgang mit der 
Heterogenität der Schülerinnen und Schüler� Dabei wurde die Äußere Differenzierung – 
das Einteilen und Zuweisen von Schülerinnen und Schülern in unterschiedliche Lern-
gruppen mit dem Ziel der Homogenisierung – kritisiert und die Innere Differenzierung 
propagiert� Innere Differenzierung bedeutet, dass für eine heterogene Lerngruppe ein 
differenziertes Lernangebot bereitgestellt wird, das Schülerinnen und Schülern erlaubt, 
unterschiedliche Aufgaben gemäß ihren individuellen Lernvoraussetzungen zu bearbei-
ten (Klafki, Stöcker 1976)� 
Dabei kann zwischen Offenem und Adaptivem Unterricht unterschieden werden� Im 
Kontext der Lehr-Lern-Forschung wird Innere Differenzierung vor dem Hintergrund 
des Angebots-Nutzungs-Modells (Helmke 2009) als Adaptiver Unterricht diskutiert 
(Klieme, Warwas 2011; Warwas et al� 2011; Wischer, Trautmann 2012)� Dazu können 
Kompetenzraster und Förderpläne herangezogen werden, die den Lernstand der Schüle-
rinnen und Schüler aufzeigen und Hinweise für weitere Schritte im Lernprozess geben 
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(Bohl et al� 2012)� Diese Steuerung von Differenzierung rückt die Lehrperson als primäre 
Akteurin bezüglich der Organisation und Planung von Unterrichtsaktivitäten ins Zent-
rum� Sie plant den Unterricht zieldifferent und berücksichtigt dabei die unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen (z� B� Krähenmann et al� 2015)�
Diese Anpassung der Lerninhalte an die individuellen Voraussetzungen der Lernen-
den scheint in der Praxis nur eingeschränkt stattzufinden� In Lehrplänen und Unter-
richtsmaterialien werden häufig Lernziele für drei Leistungsgruppen formuliert (Fischer 
Portmann, Heitzmann Huber 2013; Pool Maag, Moser Opitz 2014; Prast et al� 2015)� Das 
bedeutet, dass Innere Differenzierung – auch im inklusiven Unterricht – häufig nur im 
Rahmen eines bestimmten Leistungsspektrums stattzufinden scheint�
Publikationen zum Offenen Unterricht beginnen in der Regel mit dem Hinweis auf die 
unterschiedliche Begriffsverwendung und auf Akzentuierungen durch verschiedene Au-
torinnen und Autoren (Bohl, Kucharz 2010)� Nach Jürgens (1994, 49) handelt es sich 
beim Offenen Unterricht „um eine vielgestaltige Bewegung, in deren Verlauf die Wieder-
entdeckung reformpädagogischer Grundgedanken und Unterrichtsformen wie Freiar-
beit, Wochenplanarbeit und Projektarbeit einen besonderen Stellenwert einnimmt“� Die 
Operationalisierung von Offenem Unterricht über Methoden greift jedoch zu kurz, sa-
gen doch letztere nichts über die Öffnung und die Offenheit von Unterricht aus (Peschel 
2012)� Peschel (2012) spricht von organisatorischer, methodischer und inhaltlicher Öff-
nung sowie sozialer und persönlicher Offenheit� Im Zentrum steht die zunehmende 
Selbstbestimmung der Schülerinnen und Schüler mit dem Ziel der Selbstverwaltung�
In der Schweiz werden bestimmte Maßnahmen zur Inneren Differenzierung als „Er-
weiterte Lehr- und Lernformen“ (ELF) bezeichnet (Pauli et al� 2003)� Dazu gehören Lehr- 
und Lernformen, die andernorts mit dem Begriff des Offenen Unterrichts zusammenge-
fasst wurden: Wochenplan, Werkstattunterricht, Stationenlernen, Freie Arbeit, Projekt-
unterricht usw� Unterricht mit ELF wird dabei nicht einfach als Erweiterung von 
Lehrmethoden verstanden, sondern in einem umfassenderen Sinne als ein Unter-
richtsprinzip, das neben den veränderten Lern-, Interaktions- und Schülerpartizipati-
onsformen eine erweiterte, multidimensional verstandene Zielvorstellung von Unter-
richt ebenso einschließt wie ein verändertes Lernverständnis und ein verändertes Kon-
zept der Rolle der Lehrpersonen (Pauli et al� 2003)� Auch der Einsatz von ELF sagt 
allerdings noch nichts aus über die Öffnung und Offenheit des Unterrichts� Bohl und Ku-
charz (2010) kommen deshalb zu dem Schluss, dass zwischen der Öffnung von Unter-
richt und den dafür geeigneten Methoden unterschieden werden muss� Differenzierung 
kann bei ELF auch nur auf einer organisatorischen Ebene erfolgen (Peschel 2012), indem 
die Steuerung des Lernens ins Material verlagert (Brügelmann 1997) oder den Lernen-
den unterschiedlich viel Bearbeitungszeit für die Erledigung einer Aufgabe zugestanden 
wird (Huf, Breidenstein 2009)�
Bei der Untersuchung von Maßnahmen zur Inneren Differenzierung ist deshalb 
wichtig, dass nicht nur der Einsatz von verschiedenen Formen von offenem Unterricht 
oder ELF erhoben, sondern auch analysiert wird, ob in der Unterrichtsplanung Aufgaben 
an die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler angepasst 
werden�
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Der Widerspruch zwischen Inklusion und Selektion/Allokation
Innere Differenzierung soll die Partizipation aller Kinder und Jugendlichen am Regel-
schulunterricht ermöglichen� Dies steht jedoch im Widerspruch zur gesellschaftlichen 
Aufgabe der Schule, durch eine Leistungsselektion die Bildungsabschlüsse zu diversifi-
zieren, um jeder Person einen Platz in der Gesellschaft zuzuweisen (Graf, Graf 2008)� Auf 
das Spannungsfeld zwischen Didaktik und gesellschaftlichen Ansprüchen an die Schule 
hat schon Bernfeld im Jahr 1925 in seiner Schrift „Sysiphos oder die Grenzen der Erzie-
hung“ hingewiesen�
„Die Institution Schule ist nicht aus dem Zweck des Unterrichts gedacht und nicht als 
Verwirklichung solcher Gedanken entstanden, sondern ist da, vor der Didaktik und 
gegen sie� Sie entsteht aus dem wirtschaftlichen – ökonomischen, finanziellen – Zu-
stand, aus den politischen Tendenzen der Gesellschaft; aus den ideologischen und 
kulturellen Forderungen und Wertungen, die dem ökonomischen Zustand und sei-
nen politischen Tendenzen entsprangen […]� In welcher Richtung immer diese Kräfte 
wirken mögen, es ist von vornherein unwahrscheinlich, dass sie die Erreichung des 
didaktischen Zwecks garantieren, es ist nicht einmal wahrscheinlich, dass sie ihm 
neutral gegenüberstehen� Sondern es ist sehr zu erwarten, dass sie ihn vielfach bre-
chen und ablenken“ (Bernfeld 1925/2000, 27, Hervorh� im Orig�)�
Die Schule hat vor dem Hintergrund strukturalistischer Theorien (Bourdieu, Passeron 
1971; Fend 1980) die Funktion, gesellschaftliches Prestige und die bestehenden Macht-
verhältnisse zu legitimieren, indem sie soziale Unterschiede auf Leistungsunterschiede 
zurückführt (Legitimationsfunktion, siehe Graf, Graf 2008)� Damit verbunden ist die In-
tegrationsfunktion der Schule� Diese bezeichnet nach Graf und Graf (2008, 46) „[d]ie 
Einpassung der nächsten Generation in die zentralen, nicht familiär vermittelten Berei-
che“ wie „Beruf, kulturelles Leben, Konsum, Freizeit, Staatsbürgerrolle usw�“� Zur beruf-
lichen Integration werden die Lernenden während der Schulzeit qualifiziert� Zur Quali-
fikationsfunktion zählen einerseits Kulturtechniken wie zum Beispiel Lesen, Schreiben 
und Rechnen sowie andererseits sogenannte „sekundäre Tugenden“ wie „Pünktlichkeit, 
Sorgfalt, Verlässlichkeit, Sauberkeit, Leistungsbereitschaft usw�“ (Graf, Graf 2008, 48)� 
Durch Selektion, definiert als die „Reduktion von Bildungschancen innerhalb des Bil-
dungssystems“ (2008, 47), verkommt jedoch die Qualifikation zum künstlich verknapp-
ten Gut� Die Schule muss somit auch die Selektionsfunktion erfüllen, um unterschiedlich 
qualifizierte Personen in der hierarchisch gegliederten Gesellschaft unterschiedlichen 
Positionen zuweisen zu können� Über die formalen Qualifikationen, die Abschlusszeug-
nisse, weist die Schule den Lernenden einen Platz in der Gesellschaft zu (Allokations-
funktion)� Die Selektionsfunktion bezieht sich somit auf den Kontext der Schule, wäh-
rend die Allokationsfunktion die Zuweisung in die Berufswelt bezeichnet�
Für die Reproduktion der gesellschaftlichen Verhältnisse ist die Integration in die Ge-
sellschaft durch die Legitimation von sozialen Positionen über Leistungsunterschiede 
notwendig� Dabei widersprechen sich die Qualifikation und die Selektion/Allokation 
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(Graf, Graf 2008, siehe auch das bekannte Spannungsfeld oder Dilemma von „Fördern 
und Auslesen“, vgl� Wischer 2008; Streckeisen et al� 2007; Barth 2013)� Dieses Spannungs-
feld zeigt sich deutlich bezüglich Inklusion� Der inklusive Unterricht hat zum Ziel, alle 
Lernenden bestmöglich zu qualifizieren, Partizipation aller Schülerinnen und Schüler zu 
ermöglichen und das Potenzial von heterogenen Lerngruppen für die Innere Differenzie-
rung zu nutzen (Müller Bösch, Schaffner Menn 2014)� Trotzdem müssen Lernende wei-
terhin in Leistungsgruppen eingeteilt und an einem einheitlichen Maßstab bewertet wer-
den�
Dieser Widerspruch kann einerseits als Dilemma von Lehrpersonen betrachtet wer-
den, mit dem diese unterschiedlich umgehen können (Streckeisen et al� 2009)� Anderer-
seits kann er als eine Einengung des „Möglichkeitsraums“ verstanden werden, in dem der 
Einsatz von Differenzierungsmaßnahmen durch die Selektions- und Allokationsfunk-
tion eingeschränkt wird� Mit dieser Thematik beschäftigt sich die Untersuchung� Erstens 
wird analysiert, welche Maßnahmen zur Inneren Differenzierung Lehrpersonen in in-
klusiven und separativen Settings einsetzen und ob sich zwischen den beiden Schulfor-
men Unterschiede zeigen� Zweitens werden diese Ergebnisse vor dem Hintergrund der 
gesellschaftlichen Funktionen der Schule diskutiert�
Methode
Rahmenbedingungen der Untersuchung
Die Daten wurden im Rahmen einer Evaluationsstudie erhoben, die zum Ziel hatte, die 
Umsetzung des sonderpädagogischen Angebots in einem Schweizer Kanton zu evaluie-
ren� Dabei wurden neben den inklusiven auch die separativen Angebote untersucht� Da-
mit die Untersuchung nachvollziehbar ist, wird die Umsetzung der inklusiven Schulung 
in der Schweiz beschrieben�
In der Schweiz werden in kleineren und ländlich geprägten Kantonen Schülerinnen 
und Schüler des Förderschwerpunkts Lernen seit den 1990er-Jahren mehrheitlich inklu-
siv geschult� Zu berücksichtigen ist auch, dass es in der Schweiz für den Förderschwer-
punkt Lernen nie eigene Schulen gab� Es werden besondere Klassen (Klein- oder Sonder-
klassen) geführt, die organisatorisch immer zu den Regelschulen und somit zur Volk-
schule gehört haben und auch in deren Schulgebäuden untergebracht sind� Kinder und 
Jugendliche besuchen in der Schweiz immer eine wohnortnahe Schule, und die Zuteilung 
erfolgt durch die Schulbehörde�
Unterschieden wird aktuell zwischen niederschwelligen und verstärkten Maßnah-
men� Niederschwellige Maßnahmen (Integrative Förderung IF1) werden mit sogenannten 
1 In der Schweiz wird in den offiziellen Dokumenten (gesetzliche Grundlagen, Konzepte 
usw�) in der Regel der Begriff der Integration verwendet� Dieser wird in Anlehnung an 
Muth (1986, 127) als Synonym für Inklusion verstanden: „Integration ist unteilbar, damit 
ist gemeint, dass sie für alle gilt�“
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„Pool-Lösungen“ finanziert� Sie richten sich (in der Regel) an Schülerinnen und Schüler 
der Förderschwerpunkte Lernen und soziale und emotionale Entwicklung2� Die Zutei-
lung der Ressourcen (Unterstützungsstunden durch Sonderpädagoginnen und -pädago-
gen, im Folgenden Förderlehrpersonen FLP genannt) wird an den Schulen mit Blick auf 
die Klassen – und nicht auf einzelne Schülerinnen und Schüler – vorgenommen� Wenn 
die Lernenden die Klassenziele nicht erreichen, ist eine sogenannte „Lernzielanpassung“ 
und damit eine „Befreiung“ von Noten möglich� Dies erlaubt den Übertritt in die nächst-
höhere Klasse trotz Nichterreichen der Lehrplanziele� Bei verstärkten Maßnahmen (Son-
derschulung oder integrierte Sonderschulung IS3) für Lernende mit erhöhtem Förderbe-
darf (in der Regel die Förderschwerpunkte geistige sowie körperliche und motorische 
Entwicklung) handelt es sich um individuell zugeteilte Ressourcen, die ein Gutachten ei-
ner Fachperson (z� B� Schulpsychologie) erfordern� Sonderschulen als eigenständige Or-
ganisationseinheiten gibt es für die Förderschwerpunkte geistige Entwicklung, emotio-
nale und soziale Entwicklung und vereinzelt für die Förderschwerpunkte Sprache, Hören 
und Sehen� Diese Schulen sind in der Regel als Kompetenzzentren sowohl für die inklu-
sive als auch separative Schulung der Lernenden mit erhöhtem Förderbedarf zuständig�
Stichprobe
Im untersuchten Kanton wurden zum Zeitpunkt der Befragung Schülerinnen und Schü-
ler mit den Förderschwerpunkten Lernen und soziale und emotionale Entwicklung auf 
der Primarstufe zum großen Teil inklusiv in Regelklassen geschult (IF)� Auf allen Schul-
stufen – aber insbesondere auf der Mittel- und Oberstufe – gibt es an einigen Orten be-
sondere Klassen, im Folgenden als Kleinklassen bezeichnet� Zur Zuweisung zu diesen 
Klassen gibt es keine klaren Kriterien und es ist davon auszugehen, dass Schülerinnen 
und Schüler mit ähnlichen Voraussetzungen an einem Ort inklusiv und am anderen se-
parativ geschult werden (Kronig 2007)� Zudem gibt es zwei Sonderschulen� Diese sind 
für Lernende zuständig, die verstärkte Maßnahmen benötigen� Im Schuljahr, in dem die 
Untersuchung stattfand, wurden 42 % dieser Schülerinnen und Schüler inklusiv geschult 
(IS) und durch die Sonderpädagoginnen und -pädagogen der Sonderschule in der Regel-
schule begleitet�
Bei der Stichprobenziehung wurden die Größe der Schule, die politische Einheit (Be-
zirk, Gemeinde) und die Schulstufe (Primar-, Sekundarstufe) berücksichtigt� Insgesamt 
wurden für die Online-Befragung 908 Lehrpersonen (Regellehrpersonen RLP, Kleinklas-
senlehrpersonen KKLP und Sonderpädagoginnen und -pädagogen) aus 16 Schulen per 
E-Mail angeschrieben� 378 Fragebogen wurden ausgefüllt, 290 Fragebogen konnten nach 
2 Zur Bezeichnung der Schülerinnen und Schüler, die besondere Unterstützung benötigen, wird – un-
abhängig von den Maßnahmen – von Lernenden mit besonderen Bedürfnissen oder Lernenden mit 
besonderem Bildungsbedarf gesprochen�
3 Für die inklusive Schulung dieser Lernenden hat sich der widersprüchliche Begriff (Feuser 2009) 
„integrierte oder integrative Sonderschulung (IS)“ etabliert�
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der Datenbereinigung in die vorliegende Analyse einbezogen werden� Der Rücklauf be-
trug 42 %�
Die Stichprobe, über die hier berichtet wird, setzt sich aus 273 RLP (Primarstufe n = 
187, Sekundarstufe n = 81) und 17 KKLP (Primarstufe n = 9, Sekundarstufe n = 8) zu-
sammen� Das Alter der befragten Personen reicht von 23 bis 69 Jahren (M = 43, SD = 
11�86)� 65  % der Befragten sind weiblich� 11 der 17 KKLP haben eine Ausbildung in 
Schulischer Heilpädagogik (entspricht dem Lehramt Sonderpädagogik)� Die durch-
schnittliche Klassengröße für eine Regelklasse beträgt zum Zeitpunkt der Untersuchung 
22 Lernende� Die durchschnittliche Anzahl von Lernenden in Kleinklassen ist M = 9�76 
(SD = 2�64, n = 17)� In den Regelklassen ist im Durchschnitt in drei Unterrichtsstunden 
eine FLP anwesend (M = 3�28, SD = 3�28, n = 209), wobei in 38 Klassen gar keine sonder-
pädagogische Unterstützung stattfindet� Knapp zwei Drittel der Regelklassen werden so-
mit während zwei bis vier Stunden pro Woche von einer Sonderpädagogin oder einem 
Sonderpädagogen unterstützt�
Befragungsinstrumente
Die Lehrpersonen (RLP und KKLP) wurden mit einem Online-Fragebogen zum Einsatz 
von Differenzierungsmaßnahmen befragt� Da die FLP im inklusiven Setting nur wenige 
Stunden oder teilweise gar nicht anwesend sind, wurden die Daten ausschließlich bei den 
RLP erhoben� Somit geben die Aussagen der RLP Auskunft über Differenzierungsmaß-
nahmen im inklusiven Setting und die Aussagen der KKLP entsprechend über das sepa-
rative Setting� Das Antwortformat beinhaltete sechs disjunkte Ausprägungen (nie, weni-
ger als 1-mal pro Monat, 1- bis 3-mal pro Monat, 1-mal pro Woche, 2- bis 4-mal pro Woche, 
jeden Tag)�
Die Items wurden in Anlehnung an Pauli et al� (2003) formuliert� Zum einen interes-
sierte die Häufigkeit des Einsatzes der verschiedenen Formen von ELF� Die Frage lautete 
jeweils: „Wie häufig kamen im letzten Quartal zwischen Herbst- und Weihnachtsferien 
die folgenden Erweiterten Lehr- und Lernformen in ihrem Unterricht vor?“� Zur Aus-
wahl standen verschiedene Formen von ELF (z� B� einheitlicher Wochenplan für alle Ler-
nenden, Stationenlernen/Postenarbeit, Freie Arbeit)� Zudem wurde erhoben, ob bei de-
ren Einsatz unterschiedliche Lernvoraussetzungen berücksichtigt wurden, z� B� indem 
individuelle, auf die einzelnen Lernenden abgestimmte Wochenpläne oder Arbeitsauf-
träge für zwei bis drei Leistungsniveaus eingesetzt wurden�
Zusätzlich wurde nach weiteren Aspekten der Adaption im Unterricht gefragt� Es 
wurde erfasst, wie häufig die Lernenden im vergangenen Quartal unterschiedliche Ar-
beitsblätter/Aufgaben zur Erreichung des gemeinsamen Lernziels auswählen konnten�
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Ergebnisse
Im Folgenden werden Häufigkeiten berichtet� Um diese im Text vergleichbar zu machen, 
beziehen sie sich immer auf die Kategorie „mindestens einmal pro Woche eingesetzt“� 
Die Antworten wurden innerhalb der Gruppe RLP resp� KKLP hinsichtlich statistisch 
signifikanter Unterschiede mit dem Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test (Signifikanzniveau 
�05) geprüft� Die zwei Gruppen (RLP n = 273, KKLP n = 17) unterscheiden sich in ihrer 
Größe gemäß den realen Gegebenheiten deutlich, deshalb wurden für Gruppenverglei-
che bezüglich des Unterrichtssettings (Regelklasse/Kleinklasse) und der Schulstufen 
Analysen mit dem Wilcoxon-Rangsummen-Test (Mann-Whitney-U-Test, Signifikanz-
niveau �05) durchgeführt�
Regellehrpersonen
Die Regellehrpersonen (RLP n = 273) setzen die erfragten Differenzierungsmaßnahmen 
unterschiedlich häufig ein (Abb� 1)�
Am häufigsten erhalten leistungsstarke Schülerinnen und Schüler Zusatzaufgaben 
(78 %) oder ihnen wird unterschiedlich viel Bearbeitungszeit (73 %) zur Verfügung ge-
stellt� Statistisch signifikant weniger häufig (71 %) erhalten Schülerinnen und Schüler, 
die etwas nicht verstanden haben, Zusatzaufgaben� Diese Differenzierungsmaßnahmen 
(Zusatzaufgaben für Leistungsstarke bzw� für Lernende mit Schwierigkeiten sowie unter-
schiedlich viel Bearbeitungszeit) kommen im Unterricht signifikant häufiger vor als 
Arbeitsaufträge für zwei bis drei Leistungsniveaus (56 %)�
Einheitliche Wochenpläne werden von 41 %, freie Arbeit von 38 %, Stationenlernen/
Postenarbeit von 33 % und Werkstattunterricht von 22 % der RLP mindestens einmal pro 
Woche eingesetzt� Bezüglich dieser ELF zeigen sich signifikante Unterschiede zum Item 
„Einsatz von Arbeitsaufträgen für zwei bis drei Leistungsniveaus“�
Nicht in der Abbildung aufgeführt sind Unterschiede zwischen den Schulstufen� Freie 
Arbeit wird von 51 % der Lehrpersonen der Klassen 1–3 (Unterstufe), hingegen nur von 
36 % der Lehrpersonen für die Klassen 4–6 (Mittelstufe) und von 34 % der Lehrpersonen 
der Sekundarstufe I durchgeführt� Werkstattunterricht wird von 40 % der Unterstufen-
lehrpersonen mindestens einmal pro Woche eingesetzt, jedoch nur von 15 % der Mittel- 
und von 16 % der Sekundarstufenlehrpersonen� Die Unterschiede zwischen Unter- und 
Mittelstufe und Unter- und Sekundarstufe sind signifikant� Demgegenüber werden Ar-
beitsaufträge für zwei bis drei Leistungsniveaus auf allen Stufen gleich häufig eingesetzt�
Spezielle Arbeitspläne für Schülerinnen und Schüler mit besonderen Bedürfnissen 
werden von 36 % der RLP mindestens einmal pro Woche verwendet, die Häufigkeit die-
ses Einsatzes unterscheidet sich nicht signifikant vom Einsatz von einheitlichen Wochen-
plänen, von Werkstattunterricht und von Stationenlernen/Postenarbeit� Signifikant selte-
ner als die letztgenannten Arbeitsformen werden individuell abgestimmte Wochenpläne 
(24 %) und Postenarbeit (20 %) durchgeführt� Am seltensten setzen die RLP Projektar-
beit ein, nur 7 % tun dies mindestens einmal pro Woche�
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Von den RLP werden somit am häufigsten Zusatzaufgaben zur Verfügung gestellt, dabei 
wird zusätzlich mittels unterschiedlicher Bearbeitungszeit differenziert� Zudem werden 
häufig Arbeitsaufträge für zwei bis drei Niveaus angeboten� ELF wie auch spezielle Ar-
beitspläne für Lernende mit besonderen Bedürfnissen werden seltener eingesetzt� Noch 
weniger häufig kommen ELF vor, die individuelle Lernvoraussetzungen berücksichtigen 
(z� B� Posten oder Wochenpläne für mehrere Leistungsniveaus), und am seltensten wird 
Projektarbeit durchgeführt�
Kleinklassenlehrpersonen
Auch die Kleinklassenlehrpersonen (KKLP n = 17) setzen die verschiedenen Differenzie-
rungsmaßnahmen unterschiedlich häufig ein (Abb� 2)�
Alle KKLP geben Schülerinnen und Schüler, die etwas nicht verstanden haben, im 
Unterricht mindestens einmal pro Woche Zusatzaufgaben und stellen ihnen unterschied-
lich viel Zeit zur Bearbeitung von Aufgaben zur Verfügung� Von 88 % der KKLP werden 
mindestens einmal pro Woche Arbeitsaufträge für zwei bis drei Leistungsniveaus ange-
boten� Diese drei Differenzierungsmaßnahmen werden signifikant häufiger eingesetzt 
als Zusatzaufgaben für leistungsstarke Schülerinnen und Schüler (82 %)�
53 % der KKLP setzen mindestens einmal pro Woche sowohl spezielle Arbeitspläne 
für Schülerinnen und Schüler mit besonderen Bedürfnissen wie auch individuelle Wo-
chenpläne ein� Von 48 % der Lehrpersonen wird mindestens einmal pro Woche Statio-
nenlernen/Postenarbeit durchgeführt� Diese drei Differenzierungsmaßnahmen werden 
signifikant seltener eingesetzt als Zusatzaufgaben für leistungsstarke Schülerinnen und 
Schüler�
Die Freie Arbeit wurde von 48 % der KKLP mindestens einmal pro Woche eingesetzt, 
Stationen/Posten für mehr als ein Leistungsniveau von 35  %� Am seltensten wurden 
Werkstattunterricht (30  %), ein einheitlicher Wochenplan (24  %) und Projektarbeit 
(18 %) eingesetzt�
Die KKLP bieten oft unterschiedlich viel Bearbeitungszeit oder Zusatzaufgaben für 
Schülerinnen und Schüler an, die etwas nicht verstanden haben� Auch setzen sie häufig 
Arbeitsaufträge für zwei bis drei Niveaus ein� Die individualisierenden Maßnahmen wer-
den vor allem bei den leistungsschwachen Schülerinnen und Schülern in der Klasse ein-
gesetzt, insbesondere spezielle Arbeitspläne für Schülerinnen und Schüler mit besonde-
ren Bedürfnissen und individuelle Wochenpläne�
Vergleich zwischen Regellehrpersonen und Kleinklassenlehrpersonen
Zwischen RLP (n = 271, Abb� 1) und KKLP (n = 17, Abb� 2) zeigen sich bei den Items Ein-
satz von Zusatzaufgaben für leistungsstarke Schülerinnen und Schüler, Werkstattunter-
richt, Freier Arbeit und Projektarbeit keine signifikanten Unterschiede�
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In Regelklassen wird jedoch signifikant häufiger ein einheitlicher Wochenplan eingesetzt 
als in Kleinklassen� In Kleinklassen wird dagegen signifikant häufiger unterschiedlich 
viel Bearbeitungszeit zur Verfügung gestellt und Schülerinnen und Schüler, die etwas 
nicht verstanden haben, erhalten Zusatzaufgaben� Auch individuelle Wochenpläne, Ar-
beitspläne für Schülerinnen und Schüler mit besonderen Bedürfnissen sowie Arbeitsauf-
träge für zwei bis drei Leistungsniveaus kommen in Kleinklassen signifikant häufiger vor 
als in Regelklassen� Von den ELF, bei denen individuelle Lernvoraussetzungen nicht spe-
ziell berücksichtigt werden, wird von den KKLP nur Stationenlernen/Postenarbeit häufi-
ger eingesetzt als von den RLP�
Somit individualisieren KKLP stärker durch eine Anpassung von Lernzielen oder Be-
arbeitungszeit, während RLP weitgehend Maßnahmen wählen, die auf organisatorischer 
Ebene (z� B� Wahl der Aufgabenreihenfolge) Offenheit ermöglichen�
Diskussion
Die Studie weist einige Limitationen auf� Die Daten beruhen auf Selbstauskünften der 
Lehrpersonen� Zudem wurde nur die Häufigkeit des Einsatzes der verschiedenen Diffe-
renzierungsmaßnahmen erhoben, ohne dass eine inhaltliche Gewichtung vorgenommen 
wurde, wie häufig welche Maßnahme sinnvollerweise eingesetzt werden sollte� Auch ist 
die Stichprobe der KKLP klein, was jedoch bedingt ist durch die langjährigen inklusiven 
Bestrebungen� Dies führt jedoch dazu, dass für diese Personengruppe die Analysen für 
die Primarstufe und die Sekundarstufe nicht getrennt durchgeführt werden konnten� 
Schließlich wurde nicht erhoben, in welcher Qualität die Differenzierungsmaßnahmen 
umgesetzt worden sind und ob und wie sich das auf die Schülerinnen und Schüler ausge-
wirkt hat� Dennoch lassen sich die Ergebnisse vor dem Hintergrund der Überlegungen 
zum Widerspruch von Qualifikation und Selektion/Allokation diskutieren�
Inklusives Setting: Differenzierung versus Selektion
Die Ergebnisse der Befragung zeigen, dass es bezüglich der Inneren Differenzierung 
Unterschiede gibt zwischen dem inklusiven und dem separativen Setting� Während RLP 
mehr Differenzierungsmaßnahmen ohne individuelle Anpassung umsetzen, arbeiten 
KKLP signifikant häufiger mit individuellen Adaptionen� Dieses Ergebnis weist darauf 
hin, dass die RLP sich stärker als die KKLP an „Zielen für alle“ orientieren� Dies könnte 
dahingehend interpretiert werden, dass die RLP hauptsächlich Differenzierungsmaß-
nahmen mit einer Öffnung auf der organisatorischen Ebene durchführen� Trotz verstärk-
ter Umsetzung von inklusivem Unterricht und trotz langjährigen Forderungen nach Dif-
ferenzierung und einer entsprechenden Aus- und Fortbildung der Lehrpersonen scheint 
die Orientierung an den „Mittelköpfen“ (Sandfuchs 1994) zu dominieren� Vor dem Hin-
tergrund der Selektionsfunktion der Schule ist dies nachvollziehbar� Das nach Jahrgangs-
klassen organisierte Schulsystem erfordert, dass die Schülerinnen und Schüler einer 
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Klassenstufe bestimmte Lernziele erreichen müssen, damit sie in die nächste Klasse 
übertreten können� Dies ist notwendig, damit eine Rangordnung (Foucault 1977), wie 
sie die Selektionsfunktion der Schule verlangt, hergestellt werden kann� Die Förderung 
der einzelnen Schülerinnen und Schüler gemäß ihrem individuellen Entwicklungsstand 
im Sinn der Qualifikationsfunktion rückt dadurch in den Hintergrund�
Eine weitere Erklärung für die berichteten Ergebnisse könnte in einer häufig prakti-
zierten Rollenteilung der Regel- und Förderlehrpersonen liegen: Die RLP kümmert sich 
um die „Mittelköpfe“, während die FLP die Verantwortung für alle Fördermaßnahmen 
übernimmt, die über die Klassenziele hinausgehen� Eine solche Arbeitsteilung wird in 
der sonderpädagogischen Literatur (z� B� Wocken 1988) und in Ratgebern für die Zusam-
menarbeit im inklusiven Unterricht auch so empfohlen (Ramirez Moreno 2010; Steppa-
cher 2014)� Dabei stellt sich jedoch die Frage, ob die Delegation der „Problemkinder“ an 
die FLP eher einer Entlastung der RLP dient (Barth 2013) als dass die Arbeitsteilung zu 
einem gemeinsam verantworteten Unterricht führt (Widmer-Wolf 2014)�
Die Freie Arbeit und Werkstattunterricht, die eine hohe Wahlfreiheit der Schülerin-
nen und Schüler und damit verbunden auch eine inhaltliche Öffnung zulassen, werden 
auf der Unterstufe häufiger eingesetzt als in späteren Schuljahren� Auch hier kann die Se-
lektionsfunktion eine Rolle spielen� In der Schweiz erfolgt der Übertritt in die Sekundar-
stufe I erst nach dem sechsten Schuljahr, die Selektionsentscheidung ist somit in den ers-
ten drei Schuljahren noch weit entfernt� Das könnte dazu führen, dass die genannten of-
feneren Differenzierungsmaßnahmen auf der Unterstufe häufiger eingesetzt werden�
Separatives Setting: Differenzierung im selektionsfreien Raum mit kleinen 
Klassen
Die Ergebnisse zeigen, dass in Kleinklassen häufiger als in Regelklassen Maßnahmen 
eingesetzt werden, mit denen individuelle Lernvoraussetzungen berücksichtigt werden� 
Dieser Unterschied kann auch vor dem Hintergrund des Widerspruchs von Qualifika-
tion und Selektion/Allokation erklärt werden� Bei der Kleinklasse handelt es sich um ei-
nen Klassentyp, der keine weitere Selektion in ein niedrigeres Anforderungsniveau zu-
lässt (Kronig 2007)� Damit ist die Selektionsfunktion der Schule nicht mehr zentral, was 
dazu führt, dass die inhaltliche Qualifikation in den Vordergrund rückt� Die Zielsetzung 
des Unterrichts der Kleinklasse auf der Oberstufe besteht vor allem darin, die Schülerin-
nen und Schüler im Sinne der Integrationsfunktion bestmöglich auf den Einstieg in ei-
nen passenden Beruf vorzubereiten� Verbunden damit ist die formale Qualifikation 
durch ein Abschlusszeugnis� Allerdings wird im Fall der Kleinklasse in erster Linie der 
Zugang zu Berufen mit wenig Prestige und damit verbunden einer niedrigeren gesell-
schaftlichen Stellung ermöglicht� Die Entscheidung dazu ist schon mit der Zuweisung zu 
diesem Klassentyp gefallen� Dadurch rückt die Allokationsfunktion in den Kleinklassen 
in den Hintergrund und die individuelle Qualifikation steht stärker im Zentrum�
Das Ergebnis der verstärkten Individualisierung in den Kleinklassen könnte jedoch 
auch durch die reduzierte Klassengröße bedingt sein� Breidenstein (2014) konnte in einer 
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ethnografischen Studie einen Zusammenhang zwischen Individualisierung und Klassen-
größe aufzeigen� Er hat beobachtet, dass mit einer großen Anzahl von Schülerinnen und 
Schülern pro Klasse eine „Standardisierung der Schülertätigkeiten und damit der Prob-
lemstellungen“ (Breidenstein 2014, 48) verbunden ist� Umgekehrt kann formuliert wer-
den, dass weniger Schülerinnen und Schüler pro Klasse unterschiedliche Tätigkeiten und 
damit verbunden unterschiedliche Lernziele eher zulassen� Auch Arnhold (2005) ver-
weist auf der Basis ihrer quantitativen Studie auf Unterschiede in der Unterrichtsgestal-
tung in Abhängigkeit von der Klassengröße: In großen Klassen finden mehr ruhige Ar-
beitsblattphasen statt, in kleineren Klassen mehr Gruppenarbeit� Insgesamt scheinen Ef-
fekte der Klassengröße jedoch klein zu sein (Altrichter, Sommerauer 2007)� Sie zeigen 
sich vor allem bei Klassen mit weniger als zehn Lernenden (Jerusalem 1997), was auf die 
vorliegende Stichprobe im Mittel zutreffen würde (Klassengröße KK [n = 17] M = 9�76, 
SD = 2�64)�
Nicht untersucht werden konnte, ob allenfalls die Ausbildung der Lehrpersonen 
(Schulische Heilpädagogik) oder Einstellungen von Lehrpersonen gegenüber Schülerin-
nen und Schülern mit besonderem Bildungsbedarf den Einsatz von Innerer Differenzie-
rung beeinflussen�
Fazit und Ausblick
Der Einsatz von Differenzierungsmaßnahmen sagt noch nichts aus über deren Qualität 
und deren Wirkungen auf die Lernenden� Wie Studien gezeigt haben, wirkt sich die Un-
terrichtung in Kleinklassen (bzw� im Förderschwerpunkt Lernen) nicht positiv auf die 
Leistungen der Schülerinnen und Schüler aus (z� B� Haeberlin et al� 2003; Kocaj et al� 
2014), auch wenn dort gemäß unseren Daten stärker differenziert zu werden scheint� Ob 
sich die berichteten Ergebnisse und unsere Deutungen verallgemeinern lassen, kann an 
dieser Stelle nicht beurteilt werden� Dazu müsste ein Design eingesetzt werden, mit dem 
die konkreten Differenzierungspraxen detaillierter erfasst werden können� 
Unabhängig davon weisen die Ergebnisse der Untersuchung darauf hin, dass Bestre-
bungen zur Inneren Differenzierung nicht ohne den Blick auf die gesellschaftlichen 
Funktionen der Schule umgesetzt werden können� Obwohl hinsichtlich der fachdidakti-
schen Weiterentwicklung von inklusivem Unterricht noch viel Handlungsbedarf besteht 
(Moser Opitz 2014), reichen didaktische Bestrebungen allein somit nicht aus, um Schü-
lerinnen und Schüler mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen adäquat zu fördern 
und professionell mit heterogenen Lerngruppen umzugehen� Die Möglichkeiten der 
Lehrpersonen zur Verwirklichung dieses hohen Anspruchs sind durch die gesellschaftli-
chen Funktionen der Schule mitbestimmt und eingeschränkt� Das Wissen über diese Zu-
sammenhänge kann für Lehrpersonen entlastend sein� 
Das reicht jedoch nicht aus� Wenn Lehrpersonen die Aufgabe erfüllen sollen, Schüle-
rinnen und Schüler mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen adäquat zu fördern, in-
dividuelle Stärken und Schwächen früh zu erkennen und professionell mit heterogenen 
Lerngruppen umzugehen (Bildungsdirektion Zürich 2009; KMK 2011), dann muss der 
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Widerspruch zwischen den gesellschaftlichen Funktionen der Schule und der Forderung 
nach individueller Förderung auch von der Bildungspolitik zur Kenntnis genommen 
werden� Allerdings lassen sich die Widersprüche nicht einfach auflösen� Ein erster Schritt 
zur Veränderung besteht darin, die gesellschaftlichen Funktionen der Schule, insbeson-
dere die Selektions- und Allokationsfunktion und damit verbunden die Legitimations-
funktion und den damit einhergehenden Leistungsbegriff zu diskutieren und kritisch zu 
hinterfragen (Feuser 2012; Sturm 2015)�
Diese Forderung ist zwar nicht neu (Bernfeld 1925/2000; Heydorn 1980; Graf, Graf 
2008; Wischer, Trautmann 2010), aber immer noch aktuell – und muss verstärkt berück-
sichtigt werden, wenn man in der Umsetzung von inklusivem Unterricht nicht als Sisy-
phos enden will�
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